Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom. Vorlesungsvideos versus Aufgaben by Weidlich, Joshua & Spannagel, Christian
Weidlich, Joshua; Spannagel, Christian
Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom. Vorlesungsvideos versus
Aufgaben
Rummler, Klaus [Hrsg.]: Lernräume gestalten - Bildungskontexte vielfältig denken. Münster u.a. :
Waxmann 2014, S. 237-248. - (Medien in der Wissenschaft; 67)
Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:
Weidlich, Joshua; Spannagel, Christian: Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom.
Vorlesungsvideos versus Aufgaben - In: Rummler, Klaus [Hrsg.]: Lernräume gestalten - Bildungskontexte
vielfältig denken. Münster u.a. : Waxmann 2014, S. 237-248 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-101054
in Kooperation mit / in cooperation with:
http://www.waxmann.com
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen: Auf
sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dürfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abändern, noch dürfen Sie dieses
Dokument für öffentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich
ausstellen, aufführen, vertreiben oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.














Lernräume gestalten – Bildungskontexte vielfältig denken
Klaus Rummler (Hrsg.)




Münster  New York




Der Volltext ist online unter www.waxmann.com/buch3142 abrufbar. 
Die Einzelbeiträge und zugehörige Dateien sind unter 
http://2014.gmw-online.de abrufbar und kommentierbar.
© Waxmann Verlag GmbH, 2014
www.waxmann.com
info@waxmann.com
Umschlaggestaltung: Pleßmann Design, Ascheberg
Umschlagfoto: © John Wilhelm, Regula Müller (Pädagogische Hochschule Zürich)
Satz: Stoddart Satz- und Layoutservice, Münster
Druck: Hubert & Co., Göttingen
Gedruckt auf alterungsbeständigem Papier,
säurefrei gemäß ISO 9706
Printed in Germany
Alle Rechte vorbehalten. Nachdruck, auch auszugsweise, verboten.
Kein Teil dieses Werkes darf ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages in irgendeiner Form reproduziert oder unter Verwendung
elektronischer Systeme verarbeitet, vervielfältigt oder verbreitet werden.
Bibliografi sche Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in
der Deutschen Nationalbibliografi e; detaillierte bibliografi sche




Bildungskontexte vielfältig denken ..................................................................... 13
1.  Lernräume gestalten – physisch und digital
Sabina Brandt, Gudrun Bachmann
Auf dem Weg zum Campus von morgen ............................................................ 15
Werner Sesink
Überlegungen zur Pädagogik als einer 
einräumenden Praxis ............................................................................................ 29
Kerstin Mayrberger, Swapna Kumar
Mediendidaktik und Educational Technology. Zwei Perspektiven 
auf die Gestaltung von Lernumgebungen mit digitalen Medien  ....................... 44
Nina Grünberger
Räume zum Flanieren, Spielen und Lernen – Überlegungen zur Gestaltung 
von Bildungs- und Lernräumen im Kontext kultureller Entwicklungen ............ 56
Mandy Schiefner-Rohs
Metaphern und Bilder als Denkräume zur Gestaltung medialer
Bildungsräume – erste Sondierungen  ................................................................. 68
2.  Eigenräume und Freiräume: Persönliche Lernumgebungen 
Alexander Unger
Lernumgebung upside down. Eine Auseinandersetzung mit der 
persönlichen Lernumgebung im Kontext des medienbasierten Lernens ............ 79
Judith Seipold
Lernergenerierte Contexte. Ressourcen, Konstruktionsprozesse 
und Möglichkeitsräume zwischen Lernen und Bildung...................................... 91
Maren Lübcke, Flavio Di Giusto, Claude Müller Werder, Daniela Lozza
Besser, schlechter, ändert nichts? – Tabletnutzung an der Hochschule ............ 102
Kathrin Galley, Frederic Adler, Kerstin Mayrberger
Der längerfristige Einfl uss von Tablets auf das Studium 
und die persönliche Lernumgebung Studierender ............................................. 114
Sabrina Herbst, Claudia Minet, Daniela Pscheida, Steffen Albrecht
Von Infrastrukturen zu Möglichkeitsräumen. Erwartungen von 
WissenschaftlerInnen an Onlineumgebungen für die Wissensarbeit ................ 125
6
Petra Bauer, Kathrin Mertes, Adrian Weidmann 
Forschungsorientiertes Lehren und Lernen mit 
Hilfe einer Forschungscommunity .................................................................... 136
3.  Lernräume gezielt gestalten: Perspektiven von 
Hochschul- und Mediendidaktik 
Dorit Assaf
Maker Spaces in Schulen: Ein Raum für Innovation  ...................................... 141
3.1  Überlegungen und Modelle aktueller Hochschul- und 
Mediendidaktik
Nicola Würffel
Auf dem Weg zu einer Theorie des Blended Learning.
Kritische Einschätzung von Modellen  ............................................................. 150
Peter Baumgartner, Ingrid Bergner
Lebendiges Lernen gestalten. 15 strukturelle Empfehlungen für 
didaktische Entwurfsmuster in Anlehnung an die Lebenseigenschaften 
nach Christopher Alexander .............................................................................. 163
Elke Lackner, Michael Kopp
Lernen und Lehren im virtuellen Raum. Herausforderungen, 
Chancen, Möglichkeiten .................................................................................... 174
3.2  Formen und Ausprägungen aktueller Hochschul- und 
Mediendidaktik
Alexandra Totter, Thomas Hermann
Dokumentations- und Austauschräume. Der Einsatz von Blogs 
in der berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen ................................... 187
Robin Woll, Matthias Birkenstock, Daniel Mohr, 
Pascal Berrang, Tino Steffens, Jörn Loviscach
Hundert Jahre Quizze – und nichts dazugelernt? .............................................. 200
Thomas Tribelhorn
«Toolbox Assessment» – ein hochschuldidaktischer 
Service im virtuellen Raum ............................................................................... 207
Simon Baumgartner, Jürg Fraefel
Mobile Sprachräume. Mobile Unterrichtsszenarien in einem 
Forschungs- und Entwicklungsprojekt der Pädagogischen 
Hochschule Zürich ............................................................................................. 213
7
Monika Niederhuber, Daniel Trüssel, Urs Brändle
Auf Exkursionen neue Wege gehen. Der Einsatz von Smartphones 
und Tablets zur Erfassung, Visualisierung und Analyse räumlicher 
Objekte, Strukturen und Phänomene ................................................................. 219
Klaus Rummler, Walter Scheuble, Heinz Moser, Peter Holzwarth
Schulische Lernräume aufbrechen. 
Visual Storytelling im Berufswahlunterricht ..................................................... 224
Joshua Weidlich, Christian Spannagel
Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom. 
Vorlesungsvideos versus Aufgaben ................................................................... 237
Timo Hoyer, Fabian Mundt 
e:t:p:M – ein Blended-Learning-Konzept für 
Großveranstaltungen .......................................................................................... 249
4.  Unkonventionelle Räume: Die Konferenz als Lernraum
Stefan Andreas Keller, Thomas Bernhardt, Benno Volk
„Teach-ins reloaded“ – Unkonferenzen und BarCamps.
Charakter, aktueller Stand und Potenzial offener Tagungsformate 
im Wissenschaftsbetrieb .................................................................................... 260
Beat Döbeli Honegger, Michael Hielscher
Tagungsbände als Diskussionsräume? Social Reading als 
erster Schritt zur flipped conference ................................................................. 272
5.  Kursräume: Massive Open Online Courses (MOOCS)
Oliver B. T. Franken, Helge Fischer, Thomas Köhler
Geschäftsmodelle für digitale Bildungsangebote.
Was wir von xMOOCs lernen können .............................................................. 280
Daniela Pscheida, Andrea Lißner, Anja Lorenz, Nina Kahnwald
Vom Raum in die Cloud: Lehren und Lernen in cMOOCs .............................. 291
Tanja Jadin, Martina Gaisch
Enhanced MOOCs (eMOOCs). Eine soziokulturelle Sichtweise 
auf die aktuelle MOOC-Landschaft  ................................................................. 302
Matthias Uhl, Jörn Loviscach
Abstrakte Räume und unterschwellige Signale.
Neue Sichten auf das Phänomen „MOOC“ ...................................................... 310
8
5.1  Spezifi sche Perspektiven auf Videos
Alexander Tillmann, Jana Niemeyer, Detlef Krömker
„Im Schlafanzug bleiben können“ – E-Lectures zur Diversifi zierung 
der Lernangebote für individuelle Lernräume .................................................. 317
Maxime Pedrotti, Nicolae Nistor
Einfl uss studentischer Motivation auf die Bereitschaft zur Nutzung eines 
Online-Vorlesungsportals ................................................................................... 332
Elke Lackner
Didaktisierung von Videos zum Einsatz in (x)MOOCs.
Von Imperfektion und Zwischenfragen ............................................................. 343
Daphne Scholzen
E-Learning an der Ethiopian Civil Service University. Mögliche 
Entwicklungen und Konzepte ............................................................................ 356
6.  Spielräume: Gamifi cation und Spielelemente in Lernräumen
Kristina Lucius, Janna Spannagel, Christian Spannagel
Hörsaalspiele im Flipped Classroom ................................................................. 363
Stefan Piasecki
Lernen im realen und im „Scheinraum“. Aneignung und Adaption 
sozialökologischer und virtueller Lebenswelten und das Prinzip 
der Gamifi cation ................................................................................................ 377
Nicolae Nistor, Michael Jasper, Marion Müller, Thomas Fuchs
Ein Experiment zum Effekt der spielbasierten Gestaltung auf die 
Akzeptanz einer medienbasierten Lernumgebung ............................................ 390
Dietmar Zenker, Thorsten Daubenfeld
Die „Insel der Phrasen“. Umsetzung eines Game-Based-Learning-
Szenarios in der Physikalischen Chemie zur Steigerung der 
Motivation der Studierenden ............................................................................. 401
7.  Strukturen zur Gestaltung von Lernräumen an Hochschulen
Nadezda Dietze, Dorit Günther, Monika Haberer
„Wundersame Raumvermehrung“. Möglichkeitsräume und 
Übergänge in Unterstützungsangeboten zur Selbstlernförderung  .................... 413
Claudia Bremer, Martin Ebner, Sandra Hofhues, 
Oliver Janoschka, Thomas Köhler 
Digitale Lernräume an Hochschulen schaffen:
E-Learning-Strategien und Institutionalisierungsaspekte .................................. 426
9
Jana Riedel, Brigitte Grote, Marlen Schumann, Claudia Albrecht, 
Luise Henze, Lars Schlenker, Claudia Börner, Jörg Hafer, 
Victoria Castrillejo, Thomas Köhler
Fit für E-Teaching. Diskussion von Empfehlungen für die inhaltliche, 
methodische und strategische Gestaltung von E-Teaching-
Qualifi zierungen ................................................................................................. 431
Carola Brunnbauer
Mit Weiterbildung Medienkompetenz fördern 
und Hochschule mitgestalten ............................................................................. 441
7.1  Konkrete Gestaltung von Lern- und Arbeitsräumen
Christian Müller, Michael Hauser
Ein Raum für E-Learning und Medien. Konzeption, Realisierung 
und Erfahrungen aus dem Pilotbetrieb im neuen Medienzentrum 
der Universität Passau ......................................................................................... 44
Yildiray Ogurol, Kai Schwedes, Jan Stüwe, Martina Salm
Servicekonzept „Universität als Lernort“.
Multimediale Lern- und Arbeitsräume für Studierende .................................... 459
8.  Raumwechsel: Institutionelle Lernumgebungen im 
Kontext digitalisierter Alltagswelt
Silke Kirberg
Hochschulräume öffnen im Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: 
offene Hochschulen“. Zur Architektur digital unterstützter Öffnung 
und Erweiterung ................................................................................................. 469
Patricia Arnold, Swapna Kumar
„Räumchen wechsle dich“ – Eigenräume und Raumwechsel 
beim Aufbau einer Online Community of Practice  ......................................... 473
Patricia Jäger, Anton Kieffer, Alexander Lorenz, Nicolae Nistor
Der Einfl uss der didaktischen Gestaltung auf die Akzeptanz und 
Nutzung von moodle in der Hochschullehre ..................................................... 485
Claudia Lehmann, Annelene Sudau, Frank Ollermann
Implementierung digitaler Lehr-/Lerntechnologien in 
der Erwachsenenbildung. Herausforderungen und Strategien .......................... 496
8.1  Lernumgebungen in konkreten Anwendungsfeldern
Benedikt Engelbert, Karsten Morisse, Oliver Vornberger
Zwischen Nutzung und Nutzen. Die Suche nach geeigneten Lern-
materialien und deren Mehrwerte im Kontext einer Informatikveranstaltung . 508
10
Tamara Ranner, Markus Stroß
Partizipative Gestaltung eines Bildungsnetzes im 
organisierten Sport ............................................................................................. 520
Aviva Sugar Chmiel, Maya Shaha, Diane Morin, Daniel K. Schneider
Vom Frontalunterricht zum „Blended Learning“. Erster Schritt zur 
Entwicklung eines umfassenden Evaluierungsprozesses .................................. 527
Michael Klebl
Lernen mit Fehlern: Kontrollüberzeugungen bei Fehlfunktionen in 
kooperativen webbasierten Arbeitsumgebungen ............................................... 533
Angelika Thielsch, Timo van Treeck, Frank Vohle
Video-Feedback für Promovierende – Erfahrungen eines 
Qualifi zierungskonzepts mit dem Video als Lernraum  .................................... 544
Sebastian Wieschowski
Hochschullehre im virtuellen Klassenzimmer. 
Veranstaltungsformen und Methoden für den Einsatz von 
„Adobe Connect“ ............................................................................................... 550
9.  Softwaregestaltung ist Raumgestaltung
Christian Swertz, Peter Henning, Alessandro Barberi, 
Alexandra Forstner, Florian Heberle, Alexander Schmölz
Der didaktische Raum von INTUITEL. Ein pädagogisches 
Konzept für ein ontologiebasiertes, adaptives, intelligentes, 
tutorielles LMS-Plugin ...................................................................................... 555
Martin Ebner, Christian Haintz, Karin Pichler, Sandra Schön
Technologiegestützte Echtzeit-Interaktion in Massenvorlesungen 
im Hörsaal. Entwicklung und Erprobung eines digitalen Backchannels 
während der Vorlesung ...................................................................................... 567
Jasmin Leber, Irene T. Skuballa 
Lernräume adaptiv gestalten. 
Ein blickbewegungsbasierter Ansatz ................................................................. 579
Grit Steuer, Rebecca Renatus, Jörn Pfanstiel, Ingo Keller, 
Franziska Uhlmann
Gestaltung eines individuellen Lernraums. Konzept eines 
ubiquitären Bildungs- und Informationssystems ............................................... 592
Yasemin Gülbahar, Christian Rapp, Jennifer Erlemann 
Social Media Toolkit. Supporting Instructors to Create Social 
and Unbound Learning Spaces in Higher Education ........................................ 599
11
Philipp Marquardt
Portal Praktika. Webanwendung zur Begleitung Studierender 
in Praktika .......................................................................................................... 608
Marlene Gruber, Patrick Rauwald-Josephs, Christin Heinze, 
Dieter Schumacher
Mobiles Online-Praktikum für Mediziner ......................................................... 614
Elisabeth Liechti, Benjamin Wilding, Nicolas Imhof, Tobias Bertschinger
www.klicker.uzh.ch – Praxisreport zum webbasierten Interaktionstool 
Klicker ................................................................................................................ 621
Kurzbeiträge ....................................................................................................... 626
Autorinnen und Autoren .................................................................................... 629
Tagungsleitung und Veranstalter ........................................................................ 659
Steering Committee ........................................................................................... 659
Gutachterinnen und Gutachter ........................................................................... 659
Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW) ...................................... 662
237
Joshua Weidlich, Christian Spannagel
Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom
Vorlesungsvideos versus Aufgaben 
Dieser Beitrag wird im Format „flipped conference“ umgesetzt.
Zusammenfassung
Im Flipped Classroom oder Inverted Classroom bereiten sich Studierende in 
der Regel mit Hilfe von Vorlesungsvideos auf die Präsenzveranstaltungen vor. 
Problematisch daran ist, dass Videos oft nur beiläufi g geschaut und oberfl äch-
lich verarbeitet werden. In der aufgabenbasierten Vorbereitungsphase befassen 
sich die Studierenden mit geeigneten Aufgaben anstelle von Vorlesungsvideos. 
Dadurch sollen lernrelevante kognitive Prozesse initiiert werden, welche wiede-
rum höhere Lernergebnisse in der gemeinsamen Präsenzphase ermöglichen kön-
nen. Auf Basis der Revised Taxonomy nach Anderson und Krathwohl (2001) und 
der Basismodelle nach Oser und Patry (1994) sowie Oser und Baeriswyl (2001) 
wurde eine aufgabenbasierte Flipped-Classroom-Einheit mit dem Ziel konzipiert, 
den außerhochschulischen Lernraum in der Vorbereitungsphase effektiver zu nut-
zen. In einer ersten Studie zeichneten sich gewisse Vorteile der aufgabenbasier-
ten Vorbereitungsphase gegenüber derjenigen mit Vorlesungsvideos ab.
1  Flipped Classroom
Die Hochschullehre befi ndet sich in einem ständigen Wandel. Aus der Kritik 
an der traditionellen Vorlesung wurden jüngst die Methode Flipped Classroom, 
Inverted Classroom bzw. umgedrehte Lehre entwickelt (vgl. Handke et al., 2012; 
Musallam, 2010; Lage, Platt & Treglia, 2000; Strayer, 2007; Warter-Perez & 
Dong, 2012; Spannagel, 2011). Hierbei werden Teile der Instruktion mit Hilfe 
von Multimedia (in der Regel Vorlesungsvideos) in den außerhochschulischen 
Lernraum zum Selbststudium ausgelagert. Der erhoffte Vorteil ist, dass die 
Präsenzzeit dann für anspruchsvollere Tätigkeiten als zur Rezeption eines 
Vortrags genutzt werden kann, beispielsweise für Diskussionen oder das 
gemeinsame Lösen von Aufgaben: „The fundamental idea behind fl ipping the 
classroom is that more classroom time should be dedicated to active learning 
where the teacher can provide immediate feedback and assistance“ (Warter-Perez 
& Dong, 2012, S. 1). Die Auslagerung der Instruktion kann dabei verschiedene 
Formen annehmen: An einem Ende des Spektrums fi nden sich Konzepte, bei 
denen eine aufgezeichnete Vorlesung online zur Verfügung gestellt wird, die 
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von Studierenden im Selbststudium geschaut werden (vgl. Lampi et al., 2006). 
Am anderen Ende fi nden sich Vorbereitungsmaterialien mit einem Medienmix 
aus Texten, Videos, Folien oder Aufgaben, um beispielsweise verschiedenen 
Lernstilen gerecht zu werden (vgl. Lage et al., 2000, S. 31f). 
An der ausschließlichen Vorbereitung durch Vorlesungsvideos gibt es allerdings 
einige Kritikpunkte:
• Die Informationsaufnahme aus den Videos erfolgt oft nur oberfl ächlich oder
beiläufi g (Fischer & Spannagel, 2012). Das Selbststudium im außerhoch-
schulischen Lernraum läuft also Gefahr, ineffektiv zu sein. Dieser Tendenz 
kann in gewissem Rahmen durch zusätzliche Materialien wie Worksheets 
oder Quizaufgaben entgegengewirkt werden. 
• Fundamentaler ist die Kritik aus fachdidaktischer Perspektive. So bietet
es sich beispielsweise beim Lernen von Begriffen in der Mathematik an, 
nicht mit einer Inputphase zu beginnen, sondern die Studierenden zunächst 
Erfahrungen mit Beispielen und Gegenbeispielen der Begriffskategorien 
sammeln zu lassen. Diese Erfahrungen lassen sich dann anschließend ge-
meinsam systematisieren und auf eine formale Ebene heben. Die anfäng-
liche Begriffspräsentation anhand von Defi nitionen in Vorlesungsvideos 
mag zwar aus Zeitgründen reizvoll sein, führt aber tendenziell eher zum 
Auswendiglernen von Defi nitionen und birgt die Gefahr der oberfl ächlichen 
Verarbeitung.
Diesen Problemen kann durch eine aufgabenbasierte Vorbereitungsphase ent-
gegengewirkt werden. Dabei wird erstens versucht, höherwertige kognitive 
Aktivitäten in den beiden Lernphasen zu ermöglichen. Zweitens sollen die fach-
lichen Lernprozesse ihrer Struktur nach besser abgebildet werden.
2  Kognitive Prozesse in der Lernzieltaxonomie
Das Konzept der aufgabenbasierten Vorbereitungsphase basiert auf der 
Überlegung, dass bei der Beschäftigung mit geeigneten Aufgaben höherwertige 
bzw. anspruchsvollere kognitive Prozesse initiiert werden als bei der Betrachtung 
von Vorlesungsvideos. Zur Klärung, was mit „höherwertig“ gemeint ist, können 
Lernzieltaxonomien wie beispielsweise die Revised Taxonomy nach Anderson 
und Krathwohl (2001) herangezogen werden. Diese ist geeignet, um lernrele-
vante kognitive Prozesse allgemeiner Art zu hierarchisieren. Somit ergeben sich 
folgende, fachunabhängige Überlegungen zum Flipped Classroom:
Die überarbeitete und erweiterte Modifi kation der Lernzieltaxonomie von Bloom 
(1956) umfasst auf der Ebene der kognitiven Prozesse folgende hierarchisch 
angeordnete Lernziele: remember, understand, apply, analyze, evaluate und 
create. Den sechs Grundkategorien liegen spezifi schere Prozesse zu Grunde. So 
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können beispielsweise dem Lernziel analyze drei konkrete kognitive Prozesse 
untergeordnet werden: differentiating, organizing und attributing (vgl. Anderson 
& Krathwohl, 2001, S. 79ff.).
Wendet man diese Lernzielkategorien auf die traditionelle Vorlesung an, so lässt 
sich konstatieren, dass die Vorlesung in der klassischen Präsenzveranstaltung 
im Wesentlichen der Informationsvermittlung dient. Den Studierenden kommt 
dabei die Aufgabe zu, die Informationen aufzunehmen, zu behalten und zu ver-
stehen, was im Wesentlichen den Lernzielen remember und understand zugeord-
net werden kann. In der anschließenden Phase des Selbststudiums werden diese 
Inhalte in der Regel auf Aufgaben angewendet (z.B. in Übungsaufgaben zur 
Vorlesung). In dieser Phase werden also überwiegend die Lernziele understand 
und apply angesprochen. Allerdings ist oft problematisch, dass in der Vorlesung 
selbst nicht alle Inhalte verstanden wurden. Gerade in Mathematikvorlesungen 
gibt es das Phänomen, dass Studierende frühzeitig „aussteigen“ und dann zu 
Hause versuchen müssen, das Unverstandene nachzuarbeiten, bevor sie sich mit 
den Anwendungsaufgaben befassen können. Durch die Tatsache, dass dieses 
Selbststudium durch rudimentäres Verständnis gekennzeichnet ist, können höher-
wertige Lernziele (analyze, evaluate, create) nur schwerlich erreicht werden. 
Es herrschen also ungünstige Lernbedingungen im traditionellen Lehrkonzept, 
die das Erreichen von anspruchsvolleren Lernzielen erschweren. Die Schlüssel-
kategorie in der Lernzieltaxonomie stellt dabei der Prozess understand dar, 
denn dieser erlaubt erst den Zugang zu den folgenden, komplexeren kogniti-
ven Prozessen, die sich auf Transferleistungen beziehen (vgl. Mayer, 2002). 
Daher ist es entscheidend, dass das Erreichen dieser Kategorie gesichert ist. Das 
Konzept der umgedrehten Lehre kommt der Sicherung der Lernzielkategorie 
understand entgegen: Die Vorlesung ist nun nicht mehr ein fl üchtiger Vortrag, 
sondern steht permanent zur Verfügung und kann in individuellem Tempo erar-
beitet werden. Bleiben noch Verständnisfragen übrig, können diese in der 
Präsenzveranstaltung gestellt werden. In der Präsenzzeit selbst können dann auf 
dem erzeugten Vorverständnis basierend Aufgaben zu höherwertigen Lernzielen 
bearbeitet werden. Die Schwerpunktverschiebung der Rezeption von remember 
zu understand begünstigt die Erreichung von diesen komplexeren Lernzielen in 
der Präsenzphase (apply, analyze, evaluate, create).
Es kann nun vermutet werden, dass auch die Vorbereitungsphase bereits für 
Lernziele, die über remember und understand hinausgehen, genutzt werden 
kann. Aktivere Vorbereitungsformen, welche nicht nur auf der Rezeption von 
Vorlesungsvideos, sondern auf der Beschäftigung mit komplexen Aufgaben 
basieren, können bereits in der ersten Phase höhere kognitive Prozesse 
wie apply, analyze, evaluate und create stimulieren. Diese Prozesse zeich-
nen sich durch einen zunehmend kreativen, produktiven Eigenanteil der 
Lernenden aus (vgl. Mayer, 2002). Die Studierenden können dann ihre selbst 
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erzeugten Ergebnisse mit in die Präsenzveranstaltung bringen und mit den 
Kommilitonen und dem Dozenten gemeinsam diskutieren. Die aufgabenbasierte 
Vorbereitungsphase dient also dem Ziel, möglichst hochwertige Prozesse bereits 
im Selbststudium zu initiieren, um dadurch eine intensivere Vorbereitung zu for-
cieren, ganz nach der Devise: „Je gehaltvoller die Vorbereitungsphase ist, desto 
gewinnbringender kann die Präsenzveranstaltung genutzt werden.“
3  Basismodelle des Lernens
Je nach Lerninhalt bietet sich mitunter eine spezifi sche Reihung kognitiver 
Aktivitäten im Sinne einer Abfolge von Lernschritten an, die zum Erlernen der 
entsprechenden Inhalte dienen, sogenannte Basismodelle des Lernens (Oser & 
Baeriswyl, 2001; Oser & Patry, 1994; Bescherer, Spannagel & Zimmermann, 
2012). Dies wird beispielsweise im Rahmen der „Choreographie des Unterrichts“ 
nach Oser und Baeriswyl (2001) berücksichtigt (vgl. auch Niegemann et al., 
2004): Jedem Lernprozess eines bestimmten Lernzieltyps liegt eine spezifi sche 
Tiefen- oder Basisstruktur notwendiger Lernschritte zu Grunde. Die Sicht- bzw. 
Oberfl ächenstruktur des Unterrichts, d.h. die Abfolge der Lehrmethoden, muss 
sich an dieser Tiefenstruktur orientieren. Nicht immer sehen diese Basismodelle 
die „Wissensvermittlung“ als ersten Schritt vor. Beim Lernzieltyp Problemlösen 
beispielsweise muss die Lernschrittfolge Problem generieren, Problem formu-
lieren, Lösungswege vorschlagen, Lösungswege testen und auswählen, Transfer 
eingehalten werden. Ähnlich wird dies im Problem Based Learning Cycle nach 
Hmelo-Silver (2004) formuliert, demgemäß bei der Bewältigung von Problemen 
(oder Aufgaben) die Lernenden fünf Schritte durchlaufen müssen: identify 
facts, generate hypotheses, identify knowledge defi ciencies, apply new know-
ledge, abstraction. Beim einem anderen Lernzieltyp (Begriffsbildung, vgl. z.B. 
Begriffserwerb durch Abstrahieren; Franke, 2000) ist hingegen die anfängliche 
Auseinandersetzung mit Beispielen und Gegenbeispielen wichtig, danach werden 
die wesentlichen Merkmale des Begriffs formuliert. Es schließt sich der aktive 
Umgang mit dem neuen Begriff und die Anwendung in anderen Bereichen an. In 
vielen Schritten der unterschiedlichen Basismodelle scheinen Videos, in denen 
Wissen dargeboten wird, zur Förderung der entsprechenden Lernprozesse nicht 
angemessen zu sein. In Mathematikvorlesungen und entsprechenden Videos wird 
aber gerade dies oft gemacht: Es wird beim Basismodell Begriffsbildung gerade 
nicht die aktive Auseinandersetzung mit Beispielen und Gegenbeispielen geför-
dert, sondern eine Defi nition des Begriffs präsentiert. 
Die Bewusstmachung der unterschiedlichen Lernzieltypen und der damit verbun-
denen Basismodelle des Lernens kann zahlreiche neue Impulse in die Durch-
führung des Flipped Classrooms bringen. Erstens ist die Reihung „Wissens-
aneignung zu Hause“ und „Wissensanwendung in der Präsenzphase“ zur 
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Erreichung verschiedener Lernzieltypen nicht unbedingt angemessen. So muss 
beispielsweise in einem ersten Schritt des Basismodells Problemlösen das 
Problem analysiert werden. Dies verweist bereits auf das weit über remember 
und understand hinausgehende Lernziel analyze gemäß der oben beschriebe-
nen Lernzieltaxonomie hin. Zweitens müssen Input-Videos nicht unbedingt am 
Anfang eines Lernprozesses stehen, sondern können in verschiedenen Phasen 
relevant sein. Drittens kann die Anwesenheit des Lehrenden ebenfalls in ver-
schiedenen Phasen notwendig sein, nicht unbedingt nur in der zweiten Phase. 
Und viertens können Videos auch statt zur Wissensvermittlung zum Geben 
von Impulsen für das eigenständige Durchführen relevanter Lernprozesse in 
der Vorbereitungsphase dienen. Dabei können die Basismodelle nach Oser und 
Baeriswyl eine fundierte Entscheidungshilfe darstellen, beispielsweise dar-
über, bei welchen Schritten des Modells Erklärvideos oder Aufgaben sinnvoll 
sein könnten oder wann eine gemeinsame Erarbeitung der Inhalte zielführend 
wäre. All dies führt darauf hin, dass die Selbstlernphase zu Hause nicht nur 
zum Betrachten von Input-Videos genutzt werden sollte, sondern dass der ver-
stärkte Einsatz entsprechender Aufgaben effektiver sein könnte, da diese kogni-
tive Prozesse stimulieren können, die den Basismodellen entsprechen.
4  Untersuchung
In einer ersten Studie wurde die Effektivität des Einsatzes von Aufgaben zur 
Vor bereitung im Flipped Classroom getestet. Mathematik-Lehramtsstudierende, 
die an der Vorlesung „Mathematische Grundlagen I (Primarstufe)“ der Päda-
gogischen Hochschule Heidelberg teilnahmen, wurden zufällig zwei Gruppen 
zugeordnet, von denen eine die Vorbereitung mit Aufgaben vorsah. Die zweite 
Gruppe lernte mit Vorlesungsvideos. Die Untersuchung und ihre Ergebnisse wer-
den in den folgenden Kapiteln erläutert.
4.1  Teilnehmer
Probanden für diese Studie waren 26 Lehramtsstudierende im Fach Mathematik, 
die sich in der 90-minütigen Einheit mit dem Thema „Dezimalbruchentwicklung“ 
beschäftigen sollten. Es handelte sich um elf Studenten und 15 Studentinnen 
der ersten zwei Semester, die zufällig auf beide Testgruppen verteilt wurden. 
So durchliefen 13 Studierende die Vorbereitungsphase mit Aufgaben und 13 
Studierende die Vorbereitungsphase mit einem Erklärvideo.
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4.2  Methode
Das Experiment umfasste vier Phasen: die Vorbereitungsphase, einen ersten Test, 
die Simulation einer Präsenzphase und einen abschließenden zweiten Test (vgl. 
Abbildung 1). 
Beide Gruppen setzten sich in ihrer Vorbereitung mit dem Thema „Dezimal-
bruchentwicklung“ auseinander. In der ersten Gruppe fand dies über Aufgaben 
statt, die eine konstruktive Auseinandersetzung mit dem Thema erforderten, bei-
spielsweise: „Entwickle eine Methode, mit der man vom gekürzten Bruch auf 
den Typ der Dezimalbruchentwicklung schließen kann, ohne diesen zu berech-
nen“. Um diese Auseinandersetzung zu unterstützen und um Überforderung 
zu vermeiden, wurden Hilfestellungen angeboten: Die Studierenden konn-
ten auf videobasierte Tipps zugreifen, die auf einen entscheidenden Aspekt des 
Themas hinwiesen oder einen Zwischenschritt erklärten. Diese wurden unter 
Berücksichtigung der Prinzipien zur Gestaltung von Multimedia (vgl. Mayer, 
2003) entwickelt, sodass der Lernprozess nicht durch eine ungünstige Gestaltung 
der Hilfestellungen beeinträchtigt wurde. Die Studierenden wurden außer-
dem dazu angehalten, möglichst auf diese Hilfen zu verzichten und sie nur bei 
Bedarf aufzurufen (help on demand; Bescherer & Spannagel, 2009). Bei die-
sen Hilfestellungen handelte es sich nicht um Erklärvideos, wie sie im Flipped 
Classroom eingesetzt werden, sondern um kurze Tipps, die für das vorliegende 
Experiment in Videoform dargeboten wurden. Diese sollten die Lernenden beim 
eigenständigen Lösen der Aufgabe unterstützen.
Abb. 1:  Verlauf des Experiments für beide Gruppen
Die andere Gruppe bereitete sich mit einem Erklärvideo ähnlich den üblichen 
Vorlesungsvideos vor, wie es ihnen aus bisherigen Veranstaltungen bekannt war. 
Dazu erhielten sie ein Worksheet, welches parallel zur Rezeption des Videos 
ausgefüllt werden sollte. Die darin enthaltenen Fragen korrespondierten direkt 
mit den Inhalten des Videos, sodass keine konstruktive Eigenleistung erforder-
lich war, beispielsweise: „Welche verschiedenen Grundtypen von Dezimalbruch-
entwicklungen gibt es? Gib jeweils drei Beispiele an.“ 
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Beide Gruppen bearbeiteten nach der Vorbereitungsphase einen identischen Test, 
der drei Fragen umfasste. Es handelte sich dabei um die Überprüfung des unmit-
telbar vorangegangenen Inhalts.
Im Anschluss folgte der dritte Schritt, die Präsenzphase. Eine tatsächliche 
Präsenz phase hätte den Rahmen der Studie bei weitem gesprengt und wäre 
in Hinblick auf die Durchführbarkeit des Experiments schwer zu realisieren. 
So wurde die Präsenzphase „simuliert“. Dies geschah in Form eines längeren 
Videos, in dem die zentralen Aspekte des Themas aufgegriffen, formalisiert und 
systematisiert wurden, ähnlich wie dies in einem Unterrichtsgespräch in der 
Präsenzphase möglich wäre. Diese zweite Phase war für beide Gruppen iden-
tisch.
Zuletzt wurde ein zweiter Test durchgeführt, der umfangreicher war und der 
die Anwendung des Wissens in mehreren Fällen erforderte. So wurden den 
Studierenden unterschiedliche Brüche präsentiert, anhand derer sie den Typ 
und die Form der Dezimalbruchentwicklung bestimmen sollten. Die Ergebnisse 
dieses Tests zeigen, inwieweit die Studierenden die Inhalte der Einheit erfasst 
haben und in der Lage sind, diese auf konkrete Beispiele anzuwenden. Auch die-
ser Test war für beide Gruppen identisch.
Zusätzlich zu den Ergebnissen der beiden Tests wurde das subjektive Empfi nden 
bezüglich der Schwierigkeit der jeweiligen Phasen erhoben. Dies wurde dadurch 
erreicht, dass die Probanden in Phase 1, Phase 2 und Phase 4 auf ihrem jewei-
ligen Blatt den empfundenen Schwierigkeitsgrad der jeweiligen Phase auf einer 
Skala von 1 bis 6 angeben sollten. 
4.3  Ergebnisse
Die abh ängige Variable „Testergebnis“ ist nicht intervallskaliert. Darüber hin-
aus ist die Gruppengröße mit jeweils 13 Versuchspersonen relativ klein. Daher 
wurde als statistisches Verfahren nicht die ANOVA gewählt, sondern ein nicht-
parametrisches Äquivalent (Zendler, Vogel & Spannagel, 2013). Es liegt ein 
zweifaktorieller Split-Plot-Versuchsplan mit Messwiederholung auf einem Faktor 
(Testzeitpunkt) vor. Mit Hilfe des Bredenkamp-Dpq-Tests kann somit auf einen 
Haupteffekt bzgl. des Faktors Testzeitpunkt und auf Interaktionseffekte geprüft 
werden. Das Signifi kanzniveau beträgt dabei nach einer Bonferroni-Korrektur 
α=0,025. Sowohl der Test auf den Haupteffekt bzgl. des Faktors Testzeitpunkt 
(χ2(1)=0,15, p=0,6985) als auch der Test bzgl. der Interaktionseffekte (χ
2
(1)=3,85, 
p=0,0497) sind nicht signifi kant.
Nichtsdestotrotz lassen sich gewisse Tendenzen der erreichten Punkte über 
den Verlauf der Studie ausmachen: Die Probanden, die mit dem Erklärvideo 
gelernt hatten, konnten bei Test 1 eine durchschnittliche Punktzahl von 
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8,92 erreichen. Test 2 ergab ein Ergebnis von 5,85. In der aufgabenbasier-
ten Art der Vorbereitung erreichten die Probanden im ersten Test durchschnitt-
lich 4,92 Punkte und im zweiten Test 6,23 Punkte. 7 von 13 Probanden der 
Kontrollgruppe haben sich von Test 1 zu Test 2 verschlechtert, 3 verbessert, 3 
weitere haben dasselbe Ergebnis erzielt. 9 der 13 Probanden der aufgabenbasier-
ten Gruppen verbesserten sich von Test 1 zu Test 2, einer stagnierte, drei erziel-
ten dasselbe Ergebnis. Abbildung 2 illustriert diese Tendenz.
Abb. 2:  Die Auswirkung der Vorbereitung auf den Verlauf der Lernergebnisse
Für die Auswertung der empfundenen Schwierigkeit zu drei Messzeitpunkten 
wurde ebenso das nichtparametrische Bredenkamp-Dpq-Verfahren ver wendet. 
Sowohl der Test auf den Haupteffekt bzgl. des Faktors mit den drei Mess-
zeitpunkten (χ2(2)=14,44, p=0,0007) als auch der Test bzgl. der Inter aktions-
effekte t(χ2(2)=8,10, p=0,0174) sind auf einem Bonferroni-korrigierten Niveau 
von 0,025 signifi kant. Dies bedeutet: Die empfundene Schwierigkeit verändert 
sich über die Zeit in der Gesamtgruppe, und es gibt signifi kante Unterschiede in 
der Entwicklung beider Versuchsgruppen. Die Verläufe beider Gruppen veran-
schaulicht Abbildung 3a.
Die Probandengruppe mit Erklärvideo bewertete die subjektive Schwierigkeit der 
Vorbereitungsphase im Durchschnitt mit 1,85. Über den Verlauf des Experiments 
steigt dieser Wert stetig: Test 1 wurde mit einem durchschnittlichen Wert von 
2,08 als marginal anspruchsvoller empfunden, Test 2 mit einem deutlich höhe-
ren Wert von 4,54. Obwohl die Streuung der Werte ebenfalls zunimmt (0,899; 
0,954; 1,198), empfanden die Probanden dieser Gruppe Test 2 im Mittel als 
2,46 Skalenpunkte anspruchsvoller als Test 1. Bei der subjektiven Schwierigkeit 
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der anderen Probandengruppe (aufgabenbasiert) verhält es sich anders: Diese 
empfand die Vorbereitung mit 3,08 als vergleichsweise anspruchsvoller als die 
Kontrollgruppe. Ein tendenziell gleichbleibender Verlauf kann hier festgestellt 
werden, da die subjektive Schwierigkeit von Test 1 mit 2,75 und jene von Test 2 
mit 3,62 angegeben wurde. 
Abb. 3:  a) Subjektiv empfundene Schwierigkeit zu drei Testzeitpunkten (links) und 
b) Korrelation zwischen den Testergebnissen und der subjektiv empfundenen 
Schwierigkeit (rechts)
Bei der Untersuchung von Korrelationen (Spearman, zweiseitig) konnte ein sig-
nifi kanter (p=0,029) negativer Zusammenhang zwischen der subjektiv empfun-
denen Schwierigkeit von Test 2 und den Lernergebnissen von Test 2 gefun-
den werden. Der Korrelationskoeffi zient von r=-0,43 weist daraufhin, dass ein 
hohes Schwierigkeitsempfi nden mit hoher Wahrscheinlichkeit mit niedrigen 
Ergebnissen in dieser Testphase auftritt. Ein ähnlicher Zusammenhang ergibt 
sich zwischen der subjektiv empfundenen Schwierigkeit der Vorbereitung und 
den Ergebnissen von Test 1 (r=-0,42, p=0,34). Die Korrelationskoeffi zienten 
können Abbildung 3 b) entnommen werden.
4.4  Diskussion
Die Studie liefert erste Anhaltspunkte über die Auswirkung einer Vor-
bereitungs phase mit Aufgaben im Vergleich zur Vorbereitung mit Erklär-
videos. Die Studierenden, die mit Aufgaben gelernt hatten, nahmen die Vor-
bereitungs phase und den anschließenden Test schwieriger wahr als die 
Studie renden der Vergleichsgruppe. Nach der „Präsenzphase“ dreht sich die-
ses Ver hältnis um. Insbesondere ist der große Unterschied zwischen Vor-
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bereitungs- und Präsenzphase bei der Gruppe mit Erklärvideo eklatant: 
Während die Vorbereitungsphase und der anschließende Test im Vergleich als 
sehr leicht wahrgenommen wurden, wurde der Test nach der Präsenzphase als 
im Vergleich sehr schwer wahrgenommen. Bei der Gruppe mit der aufgaben-
basierten Vorbereitungsphase sind die Unterschiede nicht so deutlich. Dies 
könnte ein Indiz dafür sein, dass die Vorbereitungsphase mit Erklärvideo ten-
denziell zu oberfl ächlicheren kognitiven Prozessen führt, wodurch der zweite 
Test als schwieriger empfunden wird. Die Begegnung mit anspruchsvollen 
Testfragen stellt möglicherweise eine größere Herausforderung dar, wenn in 
der Vorbereitung nicht bereits höhere Lernziele angestrebt wurden. Die aufga-
benbasierte Vorbereitungsphase hingegen scheint bei den Studierenden in ein 
höheres Level kognitiver Prozesse zu führen und damit besser auf den kogni-
tiv anspruchsvollen zweiten Test vorzubereiten. Dies schlägt sich zwar nicht in 
signifi kanten Unterschieden bezüglich der Testergebnisse nieder, aber auch hier 
ist eine Tendenz zu erkennen: Während in Test 1 die Leistung der Gruppe mit 
Erklärvideo deutlich besser ist als die Leistung der aufgabenbasierten Gruppe, 
gleichen sich die Ergebnisse in Test 2 an. Allerdings können durch die geringe 
Stichprobengröße Verzerrungen der Ergebnisse, beispielsweise durch variieren-
des Vorwissen der Probanden, nicht ausgeschlossen werden.
5  Ausblick
Es ist klar, dass es sich bei der hier dargestellten Untersuchung um eine erste 
Studie handelt, die nicht verallgemeinert werden darf. Hier müssen in Zukunft 
weitere Experimente zum Vergleich von Vorlesungsvideos und aufgabenba-
sierten Vorbereitungsphasen im Flipped Classroom durchgeführt werden, ins-
besondere auch mit anderen Inhalten in anderen Disziplinen. Denkbar wären 
auch kombinierte Vorbereitungsphasen, in denen die Bearbeitung von kom-
plexen Aufgaben durch videobasierte Instruktion ergänzt wird. Für weitere 
Untersuchungen könnte es vielversprechend sein, das erreichte Niveau kogni-
tiver Prozesse genauer zu bestimmen, eventuell über Kompetenzmessungen 
mit unterschiedlichen Kompetenzniveaus. Damit könnten die theoretischen 
Annahmen bezüglich der Erreichbarkeit von höheren Lernzielen in aufgabenba-
sierten Vorbereitungsformen überprüft werden.
Ebenso sollten die Basismodelle unterschiedlicher Lernzieltypen hinsichtlich 
der Vereinbarkeit mit dem Flipped Classroom geprüft werden, um die spezifi -
sche Abfolge von Vorbereitungs- und Präsenzphasen in der Praxis auf ein the-
oretisches Fundament zu stellen. Dies könnte in lernzieltypspezifi sche Flipped-
Classroom-Modelle münden, in denen Selbststudium und Instruktion an 
adäquaten Stellen des Lernprozesses platziert werden.
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